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„Nie można tylko mówić o demokracji, trzeba ją praktykować” – głosi hasło za-
mieszczone na okładce broszury zatytułowanej Democracy in Kindergartens, why? 
(Demokracja w przedszkolu, dlaczego?) (DAK, b.d.). Publikacja ta jest podsumo-
waniem kilkuletnich badań w działaniu prowadzonych przez personel przedszkoli 
w Norwegii, Szwecji, Danii i Wielkiej Brytanii, zainteresowany przeobrażeniem 
swoich placówek w miejsca w większym stopniu demokratyczne: takie, w których 
(między innymi) poważnie słucha się głosu dzieci, uwzględnia ich opinie, pozwala 
się im na podejmowanie decyzji, dokonywanie wyborów, branie odpowiedzialno-
ści – innymi słowy, miejsca, w których dzieci traktowane są jak obywatele. Bycie 
obywatelem potrafiącym żyć w demokratycznym społeczeństwie nie przychodzi 
automatycznie; jest wynikiem procesu nauki dokonującego się między innymi 
w  szkole i mogącego przyjmować zróżnicowane formy. Z  jednej strony można 
wskazać na model, w którym instytucje edukacyjne są miejscami, których celem 
jest „przygotowanie dzieci do uczestnictwa w demokracji i nauczenie ich, jak ko-
rzystać z wolności, gdy już dorosną” (Wagner, 2006, s. 294). W tym ujęciu, same 
szkoły nie muszą być demokratyczne; wystarczy, by uczyły o demokracji. Judith 
Wagner (2006) twierdzi, że to podejście dominuje między innymi w amerykań-
skim systemie edukacyjnym. Z drugiej strony – jak dzieje się na przykład w kra-
jach nordyckich, ale też we włoskim Reggio Emilia – można wskazać na podejście 
opierające się na przekonaniu, że „dzieci powinny od pierwszych dni bezpośrednio 
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doświadczać demokracji” (Wagner, 2006, s. 294), bo tylko dzięki temu będą mo-
gły rozwijać kompetencje potrzebne do życia w demokratycznym społeczeństwie. 
To  drugie podejście zakłada, że  dzieci nie stają się obywatelami, ale już nimi 
są (Coady, 2010). Stig Broström wyraża to wprost: „Dzieci nie przygotowują się 
do tego, by stać się kompetentne, zdobyć prawa lub mieć wkład w społeczeństwo. 
One już są zdolne do aktywnej partycypacji i kompetentnego korzystania ze swo-
ich praw i siły sprawczej” (Broström, 2006, s. 233). 
Niniejszy tekst stanowi próbę określenia, czy dokumenty programowe z ob-
szaru edukacji przedszkolnej w  Polsce (podstawa programowa oraz wybrane 
programy wychowania przedszkolnego) uwzględniają wyobrażenia dziecka jako 
obywatela, mającego możliwość rozwijania kompetencji ważnych dla życia w de-
mokratycznym społeczeństwie oraz stwarzają warunki do funkcjonowania przed-
szkoli jako przestrzeni, w której dzieci mogą doświadczać demokracji lub choćby 
się o niej uczyć1. Ramy teoretyczne analizy wyznaczają koncepcje demokracji jako 
praktyki życia codziennego (Dewey, 1988; Moss, 2007, 2011) oraz konstruowane 
na podstawie Konwencji o Prawach Dziecka ONZ wyobrażenie dziecka jako oby-
watela, mającego prawo nie tylko do ochrony, ale i do aktywnego kształtowania 
społeczeństwa, w którym żyje. 
Dziecko jako obywatel demokratycznej społeczności – ramy pojęciowe 
Pojęcie obywatelskości kształtowało się stopniowo, odzwierciedlając poszerzanie 
dostępu do kolejnych rodzajów praw: począwszy od praw obywatelskich (wolność 
słowa, równość wobec prawa i  prawo własności), przez prawa polityczne (po-
wszechne prawo wyborcze), a skończywszy na prawach socjalnych (powszechne 
prawo do edukacji, zabezpieczeń socjalnych, dobrostanu) (Coady, 2008). Funda-
ment koncepcji obywatelskości opierającej się na posiadaniu tego zestawu praw 
miała stanowić idea powszechnej równości, jednak równość ta przez długi czas nie 
obejmowała wszystkich, na przykład kobiet i dzieci (Coady, 2008, s. 4). Dzieciom 
zaczęto przyznawać prawa dopiero w XX wieku, co znajduje swoje odbicie w De-
klaracji Praw Dziecka z 1924 roku. Prawne umocowanie wyobrażenia dziecka jako 
obywatela stanowi jednak przede wszystkim późniejszy akt – Konwencja o Prawach 
Dziecka ONZ (ratyfikowana przez Polskę w 1991 roku). W odróżnieniu od wcze-
śniejszych instrumentów prawnych, Konwencja wychodzi poza troskę o dobrostan 
dzieci, tworząc ramy dla myślenia o ich partycypacji i samostanowieniu (Wyness, 
1 Niniejszy artykuł opiera się na badaniach przeprowadzonych w  ramach projektu pt. „Analiza 
podstawy programowej wychowania przedszkolnego w  perspektywie Konwencji o  Prawach 
Dziecka oraz koncepcji dziecko jako obywatel”, realizowanego przez Fundację Rozwoju Dzieci 
im. J.A Komeńskiego, a finansowanego przez Biuro Rzecznika Praw Dziecka. Zasygnalizowane 
w niniejszym artykule wątki zostały rozwinięte w: Gawlicz, Röhrborn (2014).
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2006, s. 212). Z  tego względu szczególnie istotne są artykuły od 12. do 16., do-
tyczące praw dzieci do wyrażania własnych poglądów, do swobody wypowiedzi, 
myśli, sumienia, wyznania, do  swobodnego zrzeszania się oraz ochrony przed 
bezprawną ingerencją w jego życie prywatne, rodzinne i domowe. Z perspektywy 
problematyki podejmowanej w niniejszym tekście, należy zwrócić uwagę przede 
wszystkim na artykuł 12. Konwencji, nakładający na sygnatariuszy obowiązek za-
pewnienia „dziecku, które jest zdolne do kształtowania swych własnych poglądów, 
prawa do  swobodnego wyrażania własnych poglądów we wszystkich sprawach 
dotyczących dziecka” i przyjmowania ich „z należytą wagą, stosownie do wieku 
oraz dojrzałości dziecka”2. Artykuł ten daje dzieciom nie tylko prawo głosu, ale też 
prawo do tego, aby ich głos był słyszany, a więc rzeczywiście traktowany poważnie 
i uwzględniany3. 
Niemniej, w przypadku dzieci postrzeganie obywatelskości przez pryzmat 
praw jest problematyczne. Dzieci nie dysponują takim zakresem praw jak dorośli, 
co bywa powodem kwestionowania ich statusu jako obywateli. Ponadto koncen-
trowanie się na posiadaniu przez dzieci praw powoduje, że pomija się inne istotne 
wymiary myślenia o nich jako obywatelach (Lister, 2007). Jednym z takich wymia-
rów jest wiązanie bycia obywatelem z odpowiedzialnością. Jak podkreśla Lister, 
można wyróżnić dwa rodzaje zobowiązań: narzucane przez prawo i/lub wspierane 
przez państwo, oraz przyjmowane dobrowolnie i z własnej inicjatywy. Istotne jest, 
aby nie oczekiwać, że dzieci będą miały takie same zobowiązania, jakie spoczywają 
na dorosłych, ale by docenić te zobowiązania, które dzieci same na siebie biorą 
i z których się wywiązują (Lister, 2007, s. 716). Co szczególnie ważne, Lister wska-
zuje, że dzieci mające możliwość uczestnictwa w działaniach wspólnotowych z co-
raz większą powagą traktują swoje zobowiązania (Lister, 2007, s. 708). Można więc 
powiedzieć, że dzieci traktowane jak obywatele będą się nimi w coraz pełniejszy 
i doskonalszy sposób stawać. 
2 W 2005 roku, w odpowiedzi na trudności w realizacji Konwencji w odniesieniu do małych dzie-
ci (przed osiągnięciem wieku szkolnego), ONZ opublikowała komentarz ogólny do  tego aktu, 
w którym stwierdza, że „artykuł 12. stosuje się zarówno do dzieci najmłodszych, jak i do dzieci 
starszych. Nawet najmłodszym dzieciom jako dysponentom praw przysługuje prawo do wyra-
żania własnych poglądów, które należy przyjąć «z należytą wagą, stosownie do wieku oraz doj-
rzałości dziecka» (art. 12.1)”. W komentarzu wielokrotnie podkreślany jest fakt, że małe dzieci 
są w stanie podejmować decyzje i przekazywać innym swoje uczucia, myśli i potrzeby w różny 
sposób, na długo zanim będą potrafiły komunikować się za pomocą języka mówionego i pisa-
nego. Artykuł 14b komentarza stanowi: „Prawa do wyrażania własnych poglądów należy prze-
strzegać w codziennym życiu dziecka, w domu (również w dalszej rodzinie, jeśli zachodzi taka 
sytuacja), w społeczności lokalnej, we wszystkich placówkach zdrowia, wychowawczych i eduka-
cyjnych, a także w postępowaniu sądowym oraz przy tworzeniu polityki i usług, między innymi 
poprzez prowadzenie badań i konsultacji” (ONZ, 2005).
3 Nie oznacza to, że wyrażane przez dzieci opinie dzieci zawsze muszą być uznawane za ostateczne 
i wiążące (por. Coady, 2008, s. 8).
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Bycie obywatelem może być także interpretowane jako przyjmowanie pew-
nej tożsamości, a więc identyfikowanie się z grupami społecznymi i społeczno-
ściami (Jans, 2004). Jans zauważa, że dzieci mają zarówno potrzebę, jak i zdolność 
tego rodzaju identyfikacji, możliwe jest więc myślenie o nich jako o obywatelach 
– choć przynależących raczej do węższych, bardziej lokalnych grup niż szerszych 
zbiorowości (Jans, 2004, s. 39). 
Obywatelstwo można wiązać także z  uczestnictwem i  zaangażowaniem 
(Jans, 2004), co Lister (2007) określa jako przynależność. Choć w społeczeństwach 
zachodnich, w  tym w Polsce, możliwość partycypacji dzieci często jest ograni-
czona (co wynika między innymi z tendencji do koncentrowania się na zapewnia-
niu dzieciom ochrony), to i tak aktywnie oddziałują one na środowisko, w którym 
żyją: począwszy od rodziny, przez grupy rówieśnicze, a na instytucjach edukacyj-
nych skończywszy (Jans, 2004). To, jak daleko może sięgać zaangażowanie dzieci, 
zależy w dużym stopniu od dorosłych, tworzących – lub nie – zarówno mechani-
zmy umożliwiające udział dzieci, jak i kulturę autentycznego ich włączania (Li-
ster 2007, s. 701, 703). Jak podkreśla Lister, „choć na pewnym poziomie wszyst-
kie dzieci są członkami społeczności i tym samym mają status obywatela w sensie 
formalnym, uznanie dzieci za obywateli w głębszym sensie aktywnej przynależ-
ności wymaga stworzenia warunków, które wspomogłyby ich uczestnictwo jako 
aktorów politycznych i  społecznych. Chodzi tu o  coś więcej niż tylko o udział 
w jednostkowych decyzjach dotyczących życia dziecka, podejmowanych przez ro-
dziców i ekspertów. Oznacza to również udział w szerzej zakrojonych procesach 
współdecydowania” (Lister, 2007, s. 701). 
Na  rolę dorosłych w umożliwianiu dzieciom funkcjonowania jako obywa-
tele zwraca uwagę także Allison James, zachęcając do wyjścia poza „abstrakcyjne 
dyskusje na temat ram prawnych” (James, 2011, s. 168) i podjęcia próby uchwyce-
nia „obywatelstwa przeżywanego”. Oznacza to przyjrzenie się temu, jak „w okre-
ślonych kontekstach dorośli przypisują dzieciom siłę sprawczą w różnych sferach 
życia, pozwalając im w ten sposób na uczestnictwo w społeczeństwie – lub nie” 
(James, 2011, s. 172). Będzie się to wiązało z określeniem, jak dorośli interpretują 
kompetencje i zdolności dzieci, oraz jak dzieci doświadczają określonego rodzaju 
konceptualizacji dzieciństwa przez dorosłych i na nią odpowiadają. W koncepcji 
obywatelstwa przeżywanego zwraca się zatem uwagę na sprawstwo dzieci w od-
niesieniu do ich statusu jako obywateli, gdyż „choć dzieci mogą teoretycznie dys-
ponować prawami w ramach systemu prawnego, to, czy oraz w jaki sposób korzy-
stają z tych praw w codziennym życiu, stanie się istotnym wskaźnikiem ich statusu 
jako obywateli w praktyce” (James, 2011, s. 172). 
Liz Wood z  kolei, analizując warunki partycypacji dzieci w  instytucjach 
edukacyjnych, podkreśla, że dorośli muszą zacząć widzieć w dzieciach obywateli: 
dostrzegać zarówno kompetencje konkretnych dzieci, jak i wartość dzieciństwa 
jako takiego, jak również odejść od romantycznego myślenia o potrzebach dzieci 
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(Wood 1998, s. 31-33). Potrzeby dzieci to nie to samo, co ich interesy, a dyskurs 
potrzeb może stanowić pretekst do ograniczania praw dzieci. Potrzeby dzieci czę-
sto definiowane są przez dorosłych, odwołujących się do tego, co ich zdaniem jest 
w  „najlepszym interesie” dziecka. Pojęcie interesów dzieci wiąże się natomiast 
z  „szeregiem zobowiązań, pragnień i  doświadczeń, które są  lepiej definiowane 
przez same dzieci” (Wyness, 2009, s. 540). Koncepcja potrzeb dzieci odsyła do wy-
obrażenia dorosłych, którzy myślą za dzieci i dostarczają im tego, czego one po-
trzebują; w koncepcji interesów to same dzieci stanowią podstawowy punkt od-
niesienia, będąc aktywnymi i zaangażowanymi podmiotami sprawczymi (Wyness, 
2001, s. 195-196). 
Na  czym może zatem polegać partycypacja dzieci postrzeganych jako ak-
tywni obywatele? Roger Hart definiuje ją jako „proces uczestniczenia w decyzjach 
mających wpływ na  życie jednostki i  społeczności, w  której jednostka ta  żyje” 
(Hart, 1992, s. 5), podkreślając, że partycypacja jest narzędziem budowania de-
mokracji i podstawowym prawem obywatelskim. Partycypacja może przybierać 
różne formy, co Hart obrazuje za pomocą modelu „drabiny partycypacji”4. Nie-
które z omawianych przez niego form partycypacji to w istocie jedynie jej pozory: 
manipulowanie dziećmi, wykorzystywanie ich jako dekoracji lub tworzenie sytu-
acji reprezentacji instrumentalnej, gdy dzieci są widoczne, czasem nawet pytane 
o zdanie, ale nie dba się o to, by rozumiały, czemu ich udział ma służyć oraz by 
rzeczywiście wyniosły z niego pewne korzyści. O rzeczywistej partycypacji można, 
zdaniem Harta, mówić dopiero wówczas, gdy dzieci wiedzą, w jakim celu są włą-
czane w określone działania; gdy dorośli pytający je o opinie traktują zdanie dzieci 
z powagą; gdy dzieci uczestniczą w podejmowaniu decyzji w toku działań inicjo-
wanych przez dorosłych lub gdy same inicjują działania i prowadzą je wraz z in-
nymi dziećmi, czy wreszcie – gdy wraz z dorosłymi podejmują decyzje w ramach 
samodzielnie inicjowanych działań. Przypadki rzeczywistej partycypacji dzieci są, 
zdaniem Harta, dość rzadkie, co wynika nie z braku niezbędnych umiejętności 
u dzieci, ale raczej z tego, że dorośli nie stwarzają ku nim okazji, nie odpowiadając 
na inicjatywy dzieci lub nie potrafiąc zrezygnować z kierowniczej roli.
Zgodnie z  rekomendacjami OECD (Organisation for Economic Coopera-
tion and Development), wczesna edukacja powinna wspierać „szeroko rozumiane 
uczenie się, partycypację i demokrację” (OECD, 2006, s. 218). OECD za probierz 
demokratycznego podejścia w edukacji uznaje między innymi poszerzanie spraw-
stwa dzieci, a w przedszkolu widzi „przestrzeń, w której dostrzega się istotną war-
tość każdej osoby, w której wspiera się demokratyczną partycypację oraz szacunek 
dla środowiska, w którym wspólnie żyjemy” (OECD, 2006, s. 18). Demokracja obej-
muje wiele poziomów i wymiarów5: począwszy od demokracji przedstawicielskiej 
4 Hart opiera się na modelu sformułowanym w 1969 roku przez S. R. Arnstein (por. Arnstein, 
2012). 
5 Zob. artykuł P. Mossa w niniejszym tomie.
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jako systemu rządów, po demokrację – jak ujmuje to Dewey (1988, s. 226) – jako 
„sposób życia”. Dewey postuluje zarzucenie nawyku myślenia o demokracji jako 
czymś zewnętrznym i  zinstytucjonalizowanym na  rzecz traktowania jej właśnie 
jako sposobu osobistego życia, uznając, że „demokracja jest czymś rzeczywistym 
tylko wówczas, gdy faktycznie jest codziennością życia” (Dewey 1988, s. 228-229). 
Rozumienie demokracji jako sposobu życia opiera się na przyjęciu kilku założeń, 
wśród których naczelne miejsce zajmują wiara w możliwości natury ludzkiej, prze-
konanie, że każdy człowiek ma taką samą możliwość rozwijania swoich talentów 
i przeżywania swojego życia w wolności od przymusu ze strony innych, jak rów-
nież zdolność dokonywania rozumnego osądu i podejmowania właściwych dzia-
łań (Dewey 1988, s. 226-227). Zdaniem Deweya, istotę i ostateczną gwarancję de-
mokracji stanowi swobodna dyskusja – z sąsiadami na rogu ulicy, z przyjaciółmi 
w domu. Bez wymiany myśli, przyjaznego konfrontowania i negocjowania róż-
nych opinii, uczenia się od innych, przyjmujących odmienne perspektywy, „oso-
bistej wiary w osobiste, codzienne współdziałanie z innymi” (Dewey 1988, s. 228), 
demokracja staje się niemożliwa. Za zdradę demokratycznego sposobu życia De-
wey uznaje „nietolerancję, znieważanie, wyzywanie innych z powodu różnicy po-
glądów na temat religii, polityki czy biznesu, jak też z powodu różnic rasy, koloru, 
bogactwa lub kultury” (Dewey 1988, s. 227). 
Przyjmując takie ramy definicyjne, przyglądam się podstawie programo-
wej wychowania przedszkolnego i wybranym programom, szukając odpowiedzi 
na następujące pytania: 
1. Czy w analizowanych dokumentach znajdują się odwołania do wyobrażenia 
dziecka jako obywatela, posiadającego kompetencje związane z życiem w de-
mokratycznym społeczeństwie (wspólne podejmowanie decyzji, negocjowa-
nie, dyskutowanie, akceptacja różnorodności, branie odpowiedzialności)? 
2. Czy analizowane dokumenty odwołują się do prawa dzieci do  swobodnego 
wyrażania opinii związanych z tym, co ich dotyczy, w tym z placówką, w której 
przebywają, i traktowania tych opinii z „należytą powagą” oraz czy proponują 
mechanizmy umożliwiające dzieciom aktywne, sprawcze uczestnictwo w ży-
ciu przedszkola? 
3. Czy analizowane dokumenty odwołują się do wzmacniania poczucia tożsamo-
ści i przynależności dziecka do społeczności, w których przebywa?
4. Czy w  analizowanych dokumentach zwraca się uwagę na  rolę dorosłych 
w  umożliwianiu dzieciom realizowania ich praw i  rozwijania kompetencji 
obywatelskich? 
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Podstawa programowa wychowania przedszkolnego6 
Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziałów 
przedszkolnych w szkołach podstawowych oraz innych form wychowania przed-
szkolnego (załącznik do Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 
grudnia 2008 r., Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17) ukierunko-
wana jest przede wszystkim na przygotowanie dziecka do podjęcia nauki w szkole. 
„Edukacja najmłodszych uczniów powinna umiejętnie splatać naukę z zabawą, by 
w  łagodny sposób wprowadzić ich w  świat szkoły. Ten cel przyświecał twórcom 
nowej podstawy programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego oraz podstawy 
programowej wychowania przedszkolnego, opisującej jak przedszkole przygoto-
wuje dziecko do podjęcia nauki szkolnej” – czytamy w komentarzu Zbigniewa 
Marciniaka zawartym w publikacji poświęconej nowej podstawie programowej 
(MEN, 2009b, s. 12). Podstawa programowa wpisuje się w  tradycję „gotowości 
do szkoły”, opisywanej przez badaczy jako drugie, obok „tradycji nordyckiej” lub 
„tradycji pedagogiki społecznej”, podejście do wczesnej edukacji (Bennett, 2008; 
por. też. Karwowska-Struczyk, 2011). W tradycji gotowości do szkoły postrzega się 
dziecko jako osobę wymagającą formowania, przygotowania do pełnienia określo-
nych funkcji w przyszłości (na przykład posłusznego, dobrze zachowującego się 
obywatela), a cele, jakie stawia przed dziećmi, są określane w dużym stopniu przez 
dorosłych, często na poziomie ministerialnym, i wyrażane w formie programu na-
uczania, który należy prawidłowo zrealizować. Duży nacisk kładzie się na uczenie 
się i zdobywanie umiejętności, zwłaszcza tych istotnych z perspektywy gotowości 
o  szkoły. Choć zwraca się uwagę na osobistą autonomię  i  samokontrolę dzieci, 
to realizacją programu kieruje nauczyciel (Bennett, 2008). 
Polska podstawa programowa wychowania przedszkolnego nie ujawnia 
wprost wartości i założeń, na których opiera się przyjęte przez jej autorów rozu-
mienie wczesnej edukacji; nie ma w niej też bezpośrednich odniesień do demokra-
cji. Odwołania do celów i działań, które można by uznać za istotne z perspektywy 
życia w społeczeństwie demokratycznym, są nieliczne. Jako jeden z celów wycho-
wania przedszkolnego wymieniono „rozwijanie umiejętności społecznych dzieci, 
które są niezbędne w poprawnych relacjach z dziećmi i dorosłymi” (MEN, 2009b, 
s. 17) – w tym duchu opisany jest obszar „kształtowanie umiejętności społecznych 
dzieci”, w którym nacisk położony został na „zgodne funkcjonowanie w zabawie 
i  sytuacjach zadaniowych” (MEN, 2009b, s. 18). Dziecko kończące przedszkole 
między innymi „grzecznie zwraca się do innych” i „przestrzega reguł obowiązu-
jących w społeczności dziecięcej (stara się współdziałać w zabawach i sytuacjach 
zadaniowych) oraz w świecie dorosłych” (MEN, 2009b, s. 18). Podkreślono przede 
wszystkim dostosowanie się dziecka do  istniejących warunków oraz kontekstu 
6 Podrozdział konsultowany był z Barbarą Röhrborn.
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społecznego; nie oczekuje się od niego umiejętności formułowania własnego zda-
nia, negocjacji, ustanawiania reguł wraz z innymi, szacunku dla inności. 
W dokumencie pojawia się zapis mówiący, że dziecko nie powinno „chwalić 
się bogactwem i dokuczać dzieciom, które wychowują się w trudniejszych warun-
kach” (MEN, 2009b, s. 18), nie ma natomiast odniesienia do żadnych innych cech, 
które różnicują ludzi i mogą mieć wpływ na  funkcjonowanie dziecka w przed-
szkolu (płeć, pochodzenie, wiek). Nie zachęca się również do  podejmowania 
z dziećmi refleksji na temat tolerancji, do rozwijania w nich poczucia sprawiedli-
wości i odpowiedzialności za innych, zwłaszcza słabszych7. 
Odniesienie do wyrażania przez dziecko swoich potrzeb, sformułowane jako: 
„dziecko w  zrozumiały sposób mówi o  swoich potrzebach i decyzjach” (MEN, 
2009b, s. 19), zawarte jest w obszarze „Wspomaganie rozwoju mowy”, co sugeruje 
dość instrumentalne potraktowanie prawa dziecka do wyrażania swoich poglą-
dów, odbiegające daleko od ducha Konwencji o Prawach Dziecka. Pojęcie „po-
czucie sprawstwa” pojawia się w dokumencie tylko raz – w opisie sytuacji, kiedy 
dziecko „wznosi konstrukcje z klocków i tworzy kompozycje z różnorodnych ma-
teriałów (np. przyrodniczych)” (MEN, 2009b, s. 20). Brakuje zapisów dotyczących 
partycypacji dzieci w podejmowaniu decyzji, które ich dotyczą, ich wpływu na re-
alizowane w przedszkolu działania lub projektowanie przestrzeni placówki. 
W części podstawy programowej dotyczącej wychowania rodzinnego, oby-
watelskiego i patriotycznego zawarte są treści, które można wiązać z obywatelsko-
ścią jako przyjmowaniem tożsamości poprzez identyfikowanie się z grupami spo-
łecznymi. Jednakże treści te sformułowane są w postaci katalogu informacji, które 
dziecko powinno posiąść i odtworzyć („wymienia imiona i nazwiska osób bliskich, 
wie, gdzie pracują, czym się zajmują”; „wie, jakiej jest narodowości, że mieszka 
w Polsce, a stolicą Polski jest Warszawa”; „nazywa godło i flagę Polską, zna polski 
hymn i wie, że Polska należy do Unii Europejskiej”; MEN, 2009b, s. 22). Jedyne od-
niesienie do wychowania obywatelskiego to ostatni punkt: „wie, że wszyscy ludzie 
mają równe prawa”, ale nie ma mowy o tym, jak wiedza ta miałaby się przełożyć 
na działania podejmowane przez dziecko.
Niemal zupełny brak odwołań w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego do wartości i  kompetencji związanych z  życiem w demokratycznym 
społeczeństwie staje się szczególnie uderzający w zestawieniu z zapisami zawar-
tymi w analogicznych dokumentach z innych krajów. Dla przykładu, w pierwszym 
zdaniu szwedzkiej podstawy programowej czytamy: „Demokracja stanowi funda-
ment przedszkola”, a za cel edukacji uznaje się „zbudowanie postawy szacunku 
wobec praw człowieka i podstawowych wartości demokratycznych” (Utbildnings-
departementet, 2011, s. 3). Dokument programowy systemu edukacji przedszkol-
nej w Reggio Emilia definiuje edukację jako przestrzeń, w której „wprowadza się 
7 Tego rodzaju odniesienia znajdujemy na przykład w podstawie programowej edukacji przed-
szkolnej landu Berlin (Prott, Preissing, 2006). 
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w życie wolność, demokrację i solidarność” (Reggio Children, 2011, s. 7). Z ko-
lei, wśród celów edukacji przedszkolnej w  landzie Berlin wymienia się między 
innymi formułowanie własnych opinii na temat rzeczy i zjawisk oraz akceptowa-
nie innych, zdolność wyrażania i akceptowania krytyki, negocjowania konfliktów 
i  osiągania kompromisów, rozpoznawanie struktur podejmowania decyzji oraz 
pragnienie i zdolność do uczestniczenia w tych procesach, otwartość, dostrzeganie 
i szanowanie różnych kultur; bycie świadomym różnic kulturowych i religijnych 
w życiu różnych osób (Prott, Preissing, 2006, s. 25), a przedszkole uznaje się tam 
za „kolebkę demokracji” (Prott, Preissing, 2006, s. 110).
Podstawa programowa wyznacza ogólne ramy funkcjonowania edukacji 
przedszkolnej. Jak przypomina Edyta Gruszczyk-Kolczyńska, „podstawa progra-
mowa wychowania przedszkolnego nie jest programem nauczania. Zakres kształ-
cenia i wychowania określony w tym dokumencie musi być rozszerzany i konkre-
tyzowany w autorskich programach wychowania przedszkolnego” (MEN, 2009b, 
s. 26). Przyglądam się zatem wybranym programom wychowania przedszkolnego 
z intencją określenia, czy zostały one wzbogacone – a jeśli tak, to w jaki sposób – 
o wątki związane z rozwijaniem umiejętności istotnych z perspektywy życia w de-
mokratycznym społeczeństwie i postrzeganiem dziecka jako kompetentnego oby-
watela. Przedmiotem analizy stało się sześć dopuszczonych do użytku programów. 
Cztery z nich to programy nagrodzone w ogłoszonym przez Centralny Ośrodek 
Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie, pod patronatem Ministra Edukacji Na-
rodowej, konkursie na najlepsze programy wychowania przedszkolnego, zgodne 
z nową podstawą programową (MEN, 2009a): 
 y Zanim będę uczniem Elżbiety Tokarskiej i  Jolanty Kopały oraz Dobry start 
przedszkolaka Moniki Rościszewskiej-Woźniak (I nagroda),
 y Odkryjmy Montessori raz jeszcze… Renaty Czekalskiej, Aleksandry Gaj, Barbary 
Lauby, Joanny Matczak, Anny Piecusiak i Joanny Sosnowskiej (II nagroda),
 y Ku dziecku Barbary Bilewicz-Kuźni i Teresy Parczewskiej (III nagroda).
Dwa pozostałe programy były szczególnie często wskazywane jako wyko-
rzystywane w  pracy przez nauczycielki biorące udział w  badaniu ankietowym 
„Podstawa programowa i Konwencja o Prawach Dziecka w opinii nauczycielek 
przedszkola”8 oraz nauczycielki-opiekunki praktyk przedszkolnych realizowanych 
przez studentki Wydziału Nauk Pedagogicznych Dolnośląskiej Szkoły Wyższej we 
Wrocławiu. Są to: 
 y Nasze przedszkole. Program wspomagający rozwój aktywności dzieci Małgo-
rzaty Kwaśniewskiej i Wiesławy Żaby-Żabińskiej,
8 Wspomniane pilotażowe badanie stanowiło jeden z elementów projektu badawczego pt. „Ana-
liza podstawy programowej wychowania przedszkolnego w perspektywie Konwencji o Prawach 
Dziecka oraz koncepcji dziecko jako obywatel”; por. Gawlicz, Röhrborn (2014).
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 y Razem w przedszkolu. Program wychowania przedszkolnego Jolanty Andrze-
jewskiej i Jolanty Wieruckiej.
Podejmowanie decyzji i dokonywanie wyborów 
Treści związane z podejmowaniem decyzji i dokonywaniem wyborów przez dzieci 
pojawiają się we wszystkich analizowanych programach, choć z różną intensyw-
nością i w odniesieniu do różnych obszarów. W części programów założono włą-
czanie dzieci w proces wypracowywania reguł i zasad obowiązujących w grupie 
przedszkolnej. Autorki Odkryjmy Montessori raz jeszcze… zaproponowały usta-
lanie zasad z całą grupą oraz ich spisanie i umieszczenie w widocznym miejscu 
w  sali (Odkryjmy…, s. 11), nie precyzując jednak roli dzieci i dorosłych w  tym 
procesie. W Razem w przedszkolu wspomniano o wypracowaniu z dziećmi „kon-
traktu”, który miałby pomóc im w przestrzeganiu norm i zachowań związanych 
ze wspólnym życiem w grupie (Razem…, s. 60), ale brakuje wskazań, jak tworzenie 
tego typu dokumentu mogłoby przebiegać. To zostało wyrażone jaśniej w Naszym 
przedszkolu, gdzie wśród treści edukacyjnych, aczkolwiek wyłącznie w odniesie-
niu do dzieci na  szczególnie wysokim poziomie rozwoju, wymieniono „czynne 
uczestniczenie w ustalaniu reguł i zasad współżycia w grupie” oraz – w przypadku 
pozostałych dzieci – ich przestrzeganie (Nasze…, s. 17). W aneksie do programu 
przedstawiono przykładowy scenariusz zajęć, w  czasie których dzieci wspólnie 
tworzą kodeks grupowy, proponując zasady, negocjując i wspólnie podejmując 
decyzje. Wątek negocjowania reguł pojawia się także w Dobrym starcie przed-
szkolaka, którego autorka wskazuje, że powinno się to dokonywać między innymi 
na „tzw. zebraniach grupowych (dzieci i nauczyciele), żeby wspólnie znaleźć sa-
tysfakcjonujące wszystkich rozwiązanie problemu” (Dobry…, s. 18). Odwołanie 
do ustalania reguł w kontekście sytuacji konfliktowych pojawia się także w Zanim 
będę uczniem, gdzie podkreśla się, że „warto na początku roku szkolnego wspólnie 
z dziećmi ustalić zasady obowiązujące w grupie i odwoływać się do nich w  ra-
zie potrzeby. W sytuacjach konfliktowych dobrze jest przypomnieć te zasady, aby 
dzieci mogły same znaleźć rozwiązanie satysfakcjonujące wszystkich uczestników 
sporu” (Zanim…, s. 149). Według autorek tego programu zawieranie umów jest 
istotne również w kontekście bezpieczeństwa: „zawieranie umów dotyczących za-
sad zachowania bezpieczeństwa w czasie pobytu w przedszkolu, spacerów i wy-
cieczek – prowadzi do zrozumienia konieczności przestrzegania umów, uczy do-
strzegania i unikania zagrożeń” (Zanim…, s. 62). Trudno w tym przypadku oprzeć 
się wrażeniu, że ustalanie reguł i zawieranie umów ma charakter instrumentalny 
i służy w większym stopniu dyscyplinowaniu i kontrolowaniu dzieci niż rzeczywi-
stemu rozwijaniu ich umiejętności formułowania, negocjowania i akceptowania 
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umów9, na co dodatkowo wskazuje fakt, że w programie nie uwzględnia się treści 
związanych z udziałem dzieci w podejmowaniu decyzji dotyczących ich pobytu 
w przedszkolu, przestrzeni placówki lub realizowanych działań. 
Zastanawiający jest nacisk, jaki kładzie się w programach na przestrzeganie 
przez dzieci zasad i wręcz konformistyczne dostosowanie się przez nie do określo-
nych przez innych wymagań, co może być odpowiedzią na zapisanie w podstawie 
programowej umiejętności takich jak grzeczne zwracanie się do innych, zgodne 
funkcjonowanie i przestrzeganie reguł [podkreślenie: KG]. W Zanim będę uczniem 
mówi się więc o tym, że dziecko „dzięki nabytym doświadczeniom lepiej orientuje 
się i rozumie, co według dorosłych jest słuszne i dobre, a co złe i niewłaściwe” (Za-
nim…, s. 20). W programie Razem w przedszkolu wśród treści związanych z ada-
ptacją w grupie znajdują się z kolei „podporządkowywanie się dzieciom pełniącym 
dyżur” oraz „reagowanie na wezwania i polecenia nauczyciela” (Razem…, s. 56). 
W diagnozie gotowości szkolnej stanowiącej część programu Nasze przedszkole 
wśród najwyżej ocenianych kompetencji z  zakresu rozwoju społeczno-emocjo-
nalnego są: „[dziecko] podporządkowuje się normom, regułom i umowom” oraz 
„podporządkowuje się poleceniom dorosłych” (choć jednocześnie w innej części 
programu wskazuje się na to, że dzieci mają dążyć do wspólnego rozwiązywania 
problemów, „nawet w sposób niekonwencjonalny”) (Nasze…, s. 18). W zaledwie 
jednym programie wprost podważono tego rodzaju wyobrażenie dziecka. Autorka 
Dobrego startu przedszkolaka pisze tak: „Zadaniem przedszkola nie jest osiągnię-
cie efektów w postaci grzecznych uczniów i posłusznych obywateli, ale stworzenie 
takich warunków, aby dzieci mogły doświadczać tego, co służy rozwojowi ich sa-
mych oraz innych ludzi oraz nabyć (w takim stopniu, w jakim potrafią i są gotowe) 
umiejętności potrzebne w życiu społecznym” (Dobry…, s. 15). 
W programach powraca wątek umożliwiania dzieciom dokonywania wybo-
rów w odniesieniu do  ich własnej aktywności w przedszkolu. Autorka Dobrego 
startu przedszkolaka formułuje to  jako postulat, stwierdzając, że  realizacja pro-
gramu powinna zapewniać dzieciom „jak najwięcej swobody i wolności w wybo-
rze aktywności” (Dobry…, s. 16), dzięki czemu dzieci „mogą podejmować własne 
wybory, ale uczą się też ponosić ich konsekwencje” (Dobry…, s. 16). Z kolei we 
wstępie do program Ku dziecku wskazuje się – w nawiązaniu do teorii inteligencji 
wielorakich Howarda Gardnera – na  to, że „dzieci, podejmując zadania, kierują 
się osobistymi motywami i potrzebami, mają swobodę w wyborze zadań (rodzaju, 
czasu trwania, partnera) oraz rozumieją użyteczność celu działania” (Ku dziecku, 
s. 6). Realizacji tych założeń w codziennej praktyce może posłużyć preferowana 
przez autorki strategia uczenia się i nauczania, jaką jest metoda projektów, jak rów-
nież proponowany przez nie sposób aranżacji przestrzeni w oparciu o odpowiednio 
9 Instrumentalne wykorzystanie przez nauczycielki umów — a raczej pseudoumów — w celu dys-
cyplinowania grupy, zachowania porządku lub dbania o bezpieczeństwo zauważa Olczak (2010, 
s. 73-74). 
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wyposażone kąciki tematyczne, stwarzające stosunkowo duże możliwości dokony-
wania przez dzieci wyborów odnośnie do ich własnej aktywności. 
W programie Razem w przedszkolu pojawia się także postulat umożliwiania 
dzieciom wpływania na „organizowanie czasu, miejsca, przebiegu, realizacji zada-
nia” (Razem…, s. 32) Choć uwzględnienie wśród treści dokonywania przez dzieci 
wyborów i jednoznaczne stwierdzenie, że dzieci potrafią i powinny móc to robić, 
jest cenne, to  brakuje wskazania, czego konkretnie wybory mogłyby dotyczyć. 
Niejasne jest, czy będzie to  tylko wybór kącika tematycznego, w którym dzieci 
będą pracować (co autorki przewidują), czy także tematyki zajęć. Choć zakłada się, 
że program może być modyfikowany, a kolejność i sposób realizacji treści można 
dostosować do lokalnych warunków, nie wspomniano nigdzie o włączaniu dzieci 
w decyzje odnośnie do podejmowanej tematyki zajęć. 
W programie Nasze przedszkole jest z  kolei mowa o  rozwiązaniu bardziej 
typowym – pozwalaniu dzieciom na  inicjowanie działalności zabawowej zgod-
nie z własnymi pomysłami i możliwościami, co  jednocześnie ma pomóc dzie-
ciom w uczeniu się, jak rozwiązywać problemy, poznawać potrzeby innych dzieci 
i przedstawiać innym własne zainteresowania (Nasze…, s. 10). Autorki zakładają 
jednak również włączanie dzieci w planowanie i przygotowywanie uroczystości 
w przedszkolu i poza nim (Nasze…, s. 18), a także wskazują na szereg innych treści 
związanych z rozwijaniem sprawstwa dzieci: „współdecydowanie o ubiorze, wybo-
rze zabawek, zabaw; współdecydowanie o sposobie wykonywania danej czynno-
ści; […] uczestniczenie w sytuacjach stwarzających możliwość wyboru, przewidy-
wanie skutków zachowań, zwrócenie uwagi na konsekwencje wynikające z danego 
wyboru” (Nasze…, s. 15). Temu wyliczeniu obszarów nie towarzyszą jednak przy-
kłady pokazujące, w jaki sposób te ważne treści można przekładać na codzienne 
działania w przedszkolu.
Autorki programu Razem w przedszkolu wychodzą z założenia, że dziecko jest 
„zdolne do samodzielnego celowego działania i realizacji własnych planów. […] 
może samo kierować swoją aktywnością, przygotowywać się do  jej wykonania, 
a także świadomie wpływać na jej efekty” (Razem…, s. 28). Za niezwykle ważne 
uznają umożliwianie dzieciom doświadczania samodzielności, gdyż ich zdaniem 
samodzielność „prowadzi do wolności, wolność do otwartości. Otwartość oznacza 
swobodę i możliwość decydowania o przedmiocie i  sposobie pracy” (Razem…, 
s. 28). W związku z  tym proponują takie rozwiązania zorientowane na rozwija-
nie samodzielności jak pozwalanie dzieciom na „samodzielny wybór produktów 
na kanapkę; samodzielne nakładanie potraw na talerz, nalewanie zupy z wazy, na-
lewanie kompotu lub wody z dzbanka lub dystrybutora, komponowanie kanapek, 
wybór surówek do obiadu i dobieranie wielkości porcji do potrzeb” (Razem…, 
s. 29). Także w programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze… zawarto zalecenie, 
by umożliwiać dzieciom dokonywanie wyborów odnośnie do ilości i rodzaju spo-
żywanych posiłków (Odkryjmy…, s. 24). To  dzięki tego rodzaju niepozornym, 
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codziennym sytuacjom dzieci mają możliwość odczuwania sprawstwa i zdobywa-
nia świadomości, że ich własne wybory mają znaczenie. 
Zaledwie jeden program – Ku dziecku – zakłada bardziej znaczący udział 
dzieci w kształtowaniu, wraz z rodzicami i nauczycielem, przestrzeni przedszkola, 
co ma umożliwić dzieciom zyskanie poczucia, że „ich zdanie, potrzeby i wytwory 
są ważne” (Ku dziecku, s. 11-12). Pozostałe przewidują jedynie włączanie dzieci 
w dbanie o salę, co w perspektywie przyjmowanego przez nas rozumienia obywa-
telskości dzieci jest istotne (i do czego wracam w dalszej części tekstu), nie musi 
jednak mieć większego wpływu na rozwijanie przez dzieci poczucia decyzyjności. 
Kształtowanie poczucia odpowiedzialności
Kwestia brania przez dzieci odpowiedzialności, uznawanego – przypomnijmy 
– przez Lister (2007) za jeden z wyznaczników ich statusu jako obywateli, jest 
obecna w większości analizowanych programów, choć nie w takim stopniu, w ja-
kim można by tego oczekiwać. Autorki Odkryjmy Montessori raz jeszcze… podkre-
ślają, że, według Marii Montessori, rozwijanie w człowieku odpowiedzialności za 
świat jest zadaniem wychowania (Odkryjmy…, s. 68). Do odpowiedzialności od-
wołują się w kontekście powierzania dzieciom obowiązków, ale też zwracają uwagę 
na to, że – typowe dla montessoriańskiego podejścia pedagogicznego – przygoto-
wanie sobie przez dziecko stanowiska pracy wymaga znacznej odpowiedzialności 
(Odkryjmy…, s. 24, 21). 
Problematyka odpowiedzialności dzieci jest wyraźnie zaznaczona w progra-
mie Dobry start przedszkolaka, gdzie stwierdzono wprost, że „dzieci w przedszkolu 
uczą się odpowiedzialności zarówno za siebie, jak i za proces własnego rozwoju” 
(Dobry…, s. 15). Dzieje się to dzięki temu, że dzieci mają możliwość brania na siebie 
obowiązków, jak również wykonywania pewnych zadań w ramach realizowanych 
przez grupę projektów badawczych (Dobry…, s. 18). Podobne stanowisko zajmują 
autorki programu Razem w przedszkolu, wskazujące na to, że zadania, z którymi 
mierzy się dziecko, mają przygotować je między innymi do „podejmowania de-
cyzji i brania za nie odpowiedzialności, odpowiedzialności za siebie” (Razem…, 
s. 14). Problematyka pełnienia obowiązków i brania odpowiedzialności powraca 
w części dotyczącej treści edukacyjnych, wśród których znajdują się: „poznawanie 
znaczenia dotrzymywania słowa podczas wykonywania zadania lub zabawy”, „roz-
wijanie uczciwości i obowiązkowości podczas wywiązywania się z  zadań”, „do-
strzeganie konsekwencji braku odpowiedzialności za swoje zdrowie i bezpieczeń-
stwo” (Razem…, s. 69), a w odniesieniu do dzieci sześcioletnich także „ponoszenie 
odpowiedzialności za własne decyzje” (Razem…, s. 122) i „dostrzeganie koniecz-
ności bycia odpowiedzialnym za młodszych, starszych, chorych ludzi” (Razem…, 
s. 136). Temu hasłowemu wymienieniu zagadnień nie towarzyszą jednak bardziej 
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precyzyjne sugestie odnośnie do tego, w jaki sposób w praktyce można wspierać 
dzieci w uczeniu się brania odpowiedzialności za siebie, ludzi i świat wokół nich. 
W większości programów pojawiają się treści związane z  kształtowaniem 
u dzieci poczucia odpowiedzialności w odniesieniu do  środowiska naturalnego. 
W Zanim będę uczniem wskazuje się przede wszystkim na dbanie o zwierzęta i ro-
śliny w kąciku przyrodniczym lub ogrodzie przedszkolnym jako narzędzie rozwi-
jania odpowiedzialności („Zauważanie pożądanych zmian związanych z własnym 
działaniem z pewnością wywoła pozytywne przeżycia – dziecko zrozumie, że to, 
co robi jest ważne i potrzebne”, Zanim…, s. 106). Odwołania do kształtowania od-
powiedzialności w innych obszarach są zaledwie zdawkowe i odnoszą się do dbało-
ści o bezpieczeństwo własne i innych, wspólnego wykonywania prac plastycznych 
i przebywania w grupie mieszanej wiekowo. Wątek troski o środowisko naturalne 
(dokarmianie zwierząt, nieniszczenie roślin, wyrzucanie śmieci do kosza, sadzenie 
kwiatów i drzew) pojawia się także w programie Nasze przedszkole, w którym poza 
tym odniesienia do odpowiedzialności są nieliczne i enigmatyczne: dziecko dąży 
do zrozumienia i przeżywania wartości moralnych, takich jak odpowiedzialność; 
współodpowiedzialność za uzyskany wynik ma stać się efektem aktywności spo-
łecznej, a podejmowanie odpowiedzialnych zadań, na przykład pełnienie dyżuru, 
jest jedną z cech charakteryzujących dziecko sześcioletnie. Poza troską o środowi-
sko naturalne i w tym programie brakuje jednak konkretnych wskazań, jak przed-
szkole mogłoby wspierać dzieci w rozwijaniu poczucia odpowiedzialności. 
Nieco bardziej precyzyjna sugestia pojawia się w  programie Ku dziecku, 
w którym proponuje się stosowanie w pracy z dziećmi pięcio- i sześcioletnimi me-
tod sytuacyjnych. Ich istotą jest stworzenie okazji do podejmowania przez dzieci 
decyzji o działaniach, które pozwolą na rozwiązanie konkretnej sytuacji, przy jed-
noczesnym skłonieniu ich do przewidywania skutków własnych decyzji i uświa-
domienia sobie odpowiedzialności za dokonywane wybory (Ku dziecku, s. 34). 
Wśród treści edukacyjnych ponownie – i znów jedynie w zdawkowy sposób – po-
jawia się rozwijanie poczucia odpowiedzialności za swoje otoczenie oraz branie 
odpowiedzialności za siebie i innych (Ku dziecku, s. 18, 15). 
Przynależność do grup społecznych 
Jak wskazywał Jans (2004), dzieci zarówno potrzebują, jak i potrafią identyfikować 
się z grupami społecznymi, w których żyją, przyjmując w  ten sposób określone 
tożsamości. Zasadniczymi grupami, z którymi utożsamiają się dzieci, są te im naj-
bliższe – a więc na przykład grupa przedszkolna czy przedszkole jako całość. Od-
bicie takiego ujęcia przynależności pojawia się w części analizowanych programów 
wychowania przedszkolnego. Autorki programu Nasze przedszkole wśród celów 
edukacji przedszkolnej wymieniają „aktywne uczestniczenie w życiu grupy; […] 
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nabywanie świadomości własnej roli, jako dziecka, w środowisku społeczno-kul-
turowym” (Nasze…, s. 9). Dzieci mają wykazywać inicjatywę w działaniu i chętnie 
podejmować aktywności zbiorowe, biorąc współodpowiedzialność za wynik oraz 
dążyć do  organizowania i  przekształcania rzeczywistości społeczno-kulturowej 
według własnych pomysłów (Nasze…, 23). 
Na wzmacnianie poczucia identyfikacji dzieci z grupą zwracają także uwagę 
autorki programu Razem w przedszkolu, wskazując na konkretne działania, które 
mogłyby temu sprzyjać: od rozbudzania poczucia przynależności („moje przed-
szkole, mój znaczek, półka, segregator, wizytówka”, Razem…, s. 55), przez samo-
dzielne korzystanie z przestrzeni przedszkolnej, dostrzeganie i branie pod uwagę 
potrzeb innych osób oraz wspieranie dzieci potrzebujących pomocy; po pełnienie 
funkcji gospodarza w stosunku do osób odwiedzających przedszkole i przestrze-
ganie norm regulujących życie w grupie. Wśród treści edukacyjnych przeznaczo-
nych dla dzieci sześcioletnich autorki uwzględniają również „dostrzeganie własnej 
przydatności w bliższym i dalszym środowisku” (Razem…, s. 122). 
Niektóre programy wskazują na  takie istotne dla stanowienia części grupy 
umiejętności jak dyskutowanie, argumentowanie, słuchanie innych, dochodzenie 
do kompromisu (Odkryjmy…, s. 12) czy zrozumienie przez dzieci, że  „w  sytu-
acjach konfliktowych można spokojnie dyskutować i negocjować dla osiągnięcia 
kompromisu” (Zanim…, 23). Rozwiązywaniu konfliktów dużą uwagę poświęca 
także autorka programu Dobry start przedszkolaka, proponując wykorzystanie me-
tody Thomasa Gordona, w której to nie sam nauczyciel, ale dzieci zaangażowane 
w daną sytuację podejmują decyzję, jakie rozwiązanie wybiorą (Dobry…, s. 19). 
Innym, pojawiającym się w większości programów, rozwiązaniem mającym 
służyć budowaniu tożsamości dzieci jako członków grupy przedszkolnej, jest włą-
czanie ich w dbanie o porządek i wystrój sali. Dzieci mają uczestniczyć w porząd-
kowaniu sali oraz dbać o ład na swoich półkach, pełnić dyżury, na przykład przy 
nakrywaniu do stołu, włączać się w tworzenie dekoracji i kącików zainteresowań. 
Program Ku dziecku uwzględnia ponadto działania zorientowane na  rozwijanie 
poczucia przynależności dzieci do przedszkola, takie jak zapoznawanie ich z pa-
tronem przedszkola, tradycjami i zwyczajami podtrzymywanymi w przedszkolu 
czy posiadanie kroniki przedszkolnej (Ku dziecku, s. 28). Tworzenie kroniki wraz 
z dziećmi mogłoby być interesującym sposobem włączania ich w proces dokumen-
towania tego, co przeżywają w przedszkolu, jednak autorki nie wskazują tu na bar-
dziej aktywne zaangażowanie dzieci. Element ten może więc zostać w praktyce 
z  łatwością przełożony na  powszechne rozwiązanie sprowadzające rolę dzieci 
do okazjonalnych odbiorców wykonanej przez nauczycielki kroniki. 
Niektóre programy uwzględniają wątek budowania u dzieci poczucia przy-
należności do regionu, w którym mieszkają. W programie Odkryjmy Montessori 
raz jeszcze… (opracowanym w  jednym z miejskich przedszkoli w Łodzi) propo-
nuje się wiele szczegółowo opisanych aktywności mających umożliwić dzieciom 
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„odnajdywanie w kulturze rodzimej i regionalnej źródeł wartości oraz jej kulty-
wowanie” (Odkryjmy…, s. 75). Są wśród nich wycieczki po okolicy, zwiedzanie 
muzeów, zabytków, rezerwatów przyrody, tworzenie map i makiet okolicy, pozna-
wanie historii i kultury regionu. Dużo mniej precyzyjne wskazania zawiera pro-
gram Ku dziecku, poza propozycją stworzenia sali tradycji w przedszkolu hasłowo 
wyliczający treści edukacyjne (nazwa miejscowości i jej pochodzenie, herb miej-
scowości i  legenda z nim związana, historia miejscowości, miejsca pamięci na-
rodowej, nazwy najbliższych miast i wsi, najpiękniejsze herby miast w regionie, 
najpiękniejsze miejsca w okolicy, regionalna muzyka, instrumenty, pieśni, tańce, 
zwyczaje, kuchnia regionalna, sylwetki osób zasłużonych dla środowiska lokal-
nego i regionu – Ku dziecku, s. 28).
Ze względu na konieczność uwzględnienia treści zawartych w postawie pro-
gramowej wychowania przedszkolnego (MEN, 2012 s. 2), wszystkie programy od-
wołują się do rozwijania u dzieci poczucia przynależności narodowej. Włączenie 
w zakres podstawy programowej wychowania patriotycznego jest samo w sobie 
dyskusyjne, a  analizowane programy stanowią doskonałą ilustrację trudności 
z przełożeniem ministerialnych wytycznych na praktykę codziennego życia ma-
łych dzieci w przedszkolu. W większości programów pojęcie poczucia przynależ-
ności narodowej pozostaje niesproblematyzowane, zdroworozsądkowe, a propo-
nowane działania mogą prowadzić raczej do zdobycia przez dzieci wiedzy nazew-
niczej i wykształcenia mechanicznych reakcji niż faktycznego zrozumienia kwestii 
związanych z pojęciem ojczyzny10. W programie Zanim będę uczniem czytamy: 
„Poprzez celowe tworzenie sytuacji edukacyjnych będzie się kształtowałszacunek 
dla ojczyzny. Budowanie tożsamości narodowej wiąże się z dostarczaniem dziecku 
wzorców zachowania i właściwego reagowania w sytuacjach, w których pojawiają 
się symbole narodowe, takie jak herby miast, godło Polski, barwy państwowe, 
hymn narodowy. Dziecko powinno zrozumieć, że są one nierozerwalnie związane 
z pojęciem ojczyzna i należy je szanować, zachowując powagę” (Zanim…, s. 134). 
Ku dziecku ponownie przedstawia wyliczenie treści: „położenie Polski na mapie 
Europy – kraje sąsiednie; symbole narodowe: godło Polski, hymn i barwy naro-
dowe, stolica Polski – Warszawa, najstarsze miasta Polski, sylwetki wielkich Pola-
ków (np. Jana Pawła II, Fryderyka Chopina, Jana Matejki), najważniejsze zabytki 
i pamiątki kultury narodowej” (Ku dziecku, s. 28) bez sugestii możliwego przełoże-
nia ich na konkretne działania mogące przyczyniać się do rozwijania wiedzy wy-
jaśniającej i interpretacyjnej dzieci. Podobnie jest w programie Nasze przedszkole, 
w  którym w  zakres treści edukacyjnych włączono między innymi „stosowanie 
zwrotów: Jestem Polakiem. Mieszkam w Polsce. Mówię po polsku” (Nasze…, s. 20), 
a także podawanie nazwy kraju i symboli narodowych, nazywanie rzek, miast, mo-
rza, gór, poznawanie regionów, ważnych wydarzeń oraz imion i nazwisk znanych 
10 Jak groteskowe formy może przybierać realizowanie w tym duchu wskazań podstawy programo-
wej, pokazuje Sławińska (2010, s. 120-121). 
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Polaków (tym razem są to Fryderyk Chopin i Mikołaj Kopernik) (Nasze…, s. 21). 
Na  tym tle wyróżniają się programy Odkryjmy Montessori raz jeszcze… i Dobry 
start przedszkolaka, których autorki uwzględniają konkretne działania, mogące 
przełożyć się na rzeczywiste poznanie przez dzieci ich bliższego i dalszego otocze-
nia. Wiele z nich to propozycje projektów badawczych lub zadań konstrukcyjnych, 
bliskich typowemu dla dzieci sposobowi poznawania świata. 
W  części programów widoczne jest ścisłe wiązanie tożsamości narodowej 
z katolicyzmem, jak w Zanim będę uczniem: „Wspólne obchody świąt Bożego Na-
rodzenia, Wielkiejnocy, Wszystkich Świętych i innych tradycji rodzinnych są pod-
stawowym elementem zacieśniania więzi rodzinnych i  tworzenia kultury ojczy-
stej. Dzieci grają w jasełkach, wspólnie zasiadają do wigilijnego i wielkanocnego 
stołu, poznają symbole świąteczne, takie jak sianko pod obrusem, opłatek, żłóbek, 
kolędy, malują pisanki, wykonują kolorowe palmy, uczestniczą w zwyczaju śmi-
gusa-dyngusa” (Zanim…, s. 133-134). Choć w programie tym pojawia się jedno 
odwołanie do istnienia innych kultur i religii (o czym piszemy więcej w kolejnej 
części), to przytoczony opis odsyła wprost do wyobrażenia przedszkola, w którym 
wszystkie dzieci są Polakami i katolikami. Wątek wychowania religijnego jest bar-
dzo mocno rozwinięty w programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze…, w którym 
zakłada się nie tylko poznanie przez dzieci dość rozbudowanego zakresu treści 
religijnych, ale i zdobywanie przez nie szeregu umiejętności, począwszy od odma-
wiania modlitw, aż po konstruowanie różańców i układanie naczyń liturgicznych 
na ołtarzu. I ten program również opiera się na niewyrażonym wprost założeniu, 
że wszystkie dzieci uczęszczające do przedszkola będą katolikami. 
Stosunkowo rzadkim rozwiązaniem jest bezpośrednie wiązanie treści doty-
czących kształtowania tożsamości narodowej z dostrzeganiem różnorodności. Tak 
jest na przykład w programie Dobry start przedszkolaka, w którym wśród wiedzy, 
umiejętności i dyspozycji rozwijanych przez dzieci, autorki uwzględniły nie tylko 
budowanie tożsamości narodowej oraz poznawania kultury i zwyczajów narodo-
wych, ale i „wrażliwość na różnice między ludźmi, akceptację różnorodności” (Do-
bry…, s. 26). 
Jedną z najbardziej interesujących interpretacji wychowania patriotycznego 
zaproponowały autorki programu Razem w  przedszkolu, które postrzegają pa-
triotyzm głównie w kategoriach poczucia odpowiedzialności za swój region, kraj 
i  świat oraz szacunku dla jego dziedzictwa kulturowego i przyrodniczego („Pa-
triotyzm to odpowiedzialność za małą ojczyznę, region, kraj i  świat, ponieważ 
wszelkie zasoby Ziemi są wspólnym dobrem mieszkańców regionu, kraju, Europy 
i świata” – Razem…, s. 63). W innej części programu, wprowadzają również wątki 
dotyczące idei ruchu ekologicznego oraz marnotrawstwa i konsumpcji („Co  jest 
potrzebne do życia? Czy ludzie potrzebują wszystkiego, co sobie kupują? Czy za-
wsze kupujesz tylko potrzebne rzeczy? Czy kupujesz coś dlatego, że mają to wszy-
scy? Dlaczego niekiedy nie powinno się czegoś kupować?” – Razem…, s. 48). 
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Tego rodzaju wątki dotykające istotnych społecznie kwestii rzadko pojawiają się 
w myśleniu o edukacji przedszkolnej, niedoceniającym kompetencji dzieci i  ich 
potrzeby zrozumienia świata, w którym żyją. 
Otwartość wobec innych, uwrażliwianie na inność
Wątek otwartości na innych i szacunku dla nich przewija się przez większość ana-
lizowanych programów, choć w  różnym stopniu i w  różnych formach. Czasem 
są to treści związane z uczeniem się przez dzieci życia w grupie społecznej: dostrze-
ganie odmiennych potrzeb innych dzieci, akceptacja zróżnicowanych punktów 
widzenia. Autorki programu Nasze przedszkole wśród celów dotyczących wspo-
magania aktywności społecznej wymieniają: „dostrzeganie odrębności innych; 
dążenie do  rozumienia potrzeb dzieci o zróżnicowanych potrzebach fizycznych 
i intelektualnych” (Nasze…, s. 9). W programie Ku dziecku za jeden z celów z ob-
szaru zdolności interpersonalnych uznano kształtowanie otwartości na drugiego 
człowieka, umiejętności dostrzegania różnic między ludźmi (Ku dziecku, s. 17), 
a wśród treści edukacyjnych w obszarze kształtowania umiejętności społecznych 
dzieci wymieniono prawo do inności i tolerancję (Ku dziecku, s. 21). W programie 
Zanim będę uczniem zapisano z kolei, że „dziecko kończące przedszkole powinno 
umieć nawiązywać kontakty z rówieśnikami, liczyć się z ich potrzebami […]. Po-
winno również prezentować otwartą postawę wobec otaczających go dorosłych 
i rówieśników” (Zanim…, s. 20). 
Myślenie o odmienności może jednak wychodzić poza uczenie dzieci, że inne 
osoby mogą mieć odmienne potrzeby i przekonania, obejmując treści związane 
z szeroko rozumianą różnorodnością, co wiąże się z – często dosłownie przywoły-
wanym w programach – zapisem z podstawy programowej dotyczącym posiada-
nia przez dzieci wiedzy o tym, że wszyscy ludzie mają równe prawa. Czasem treści 
te bywają zaledwie pobieżnie sygnalizowane, co może sugerować niezbyt poważne 
ich traktowanie. Na przykład, w programie Zanim będę uczniem pojawia się tylko 
jedno, nieco moralizatorsko brzmiące, stwierdzenie: „Bardzo ważne jest wychowa-
nie dzieci w świadomości, że nie jesteśmy sami na świecie, że obok nas żyją ludzie 
innych narodowości, odmiennych kultur i religii. Do życia w harmonii i przyjaźni 
z  różnymi narodami potrzebna jest współpraca i wzajemna pomoc” (Zanim…, 
s. 134). W Naszym przedszkolu wśród treści edukacyjnych związanych z pozna-
waniem świata uwzględniono – w sposób upraszczający i niepoprawny – „nazy-
wanie ludzi różnych ras, określanie miejsc ich zamieszkania” oraz „poznawanie 
zwyczajów ludzi różnych ras” i „szanowanie odrębności narodowych, etnicznych, 
językowych ludzi innych ras” (Nasze…, s. 22). 
Niemniej, w  analizowanych dokumentach znajdujemy również przykłady 
wskazujące na możliwość wychodzenia poza ogólnikowość i powierzchowność. 
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Na przykład, w programie Ku dziecku wśród celów z obszaru zdolności interper-
sonalnych wymieniono zachęcanie dzieci do utrzymywania kontaktów społecz-
nych z osobami pełnosprawnymi i niepełnosprawnymi oraz różnych narodowości 
i wyznań (Ku dziecku, s. 17). W programie Razem w przedszkolu znacznie po-
głębiono tematykę związaną z osobami starszymi. Obejmuje ona treści takie jak 
„budowanie więzi międzypokoleniowej i  szacunku dla odmienności” oraz „po-
znanie problemów starości i sposobów pomocy ludziom w podeszłym wieku”, jak 
również poznawanie różnic międzypokoleniowych i uczenie się od osób starszych 
jako tych, które przekazują „obyczaje, tradycje, historię rodziny i regionu, dzie-
dzictwo kulturowe i  religijne” (Razem…, s. 131). W  tym programie wyjątkowo 
poważnie potraktowano także edukację międzykulturową, odchodząc od widocz-
nego w innych programach myślenia o niej w kategoriach poznawania przez dzieci 
ubrań i pożywienia osób z  innych części świata. Autorki sytuują edukację mię-
dzykulturową bezpośrednio w kontekście demokracji, pisząc: „W związku z pro-
cesem demokratyzacji życia społecznego istotna staje się edukacja międzykultu-
rowa, rozumiana jako zdolność do spotkania i wzajemnego zrozumienia «Innego» 
mającego takie same prawa niezależnie od pochodzenia społecznego, poglądów 
politycznych, wyznania, języka, płci, koloru skóry i  rasy. Współczesne przed-
szkole uwzględnia wielokulturowość wychowanków, a nauczyciel zna i pokazuje 
dzieciom symbole różnych kultur, wyznań, kody, którymi się one posługują” (Ra-
zem…, s. 63). Do programu włączono nie tylko takie treści jak „uświadamianie, 
że jestem Polakiem i mieszkam w Polsce” (Razem…, s. 66), ale też „uświadomie-
nie, że w Polsce mogą mieszkać ludzie innej narodowości” (Razem…, s. 135); nie 
tylko poznawanie terminu „Europejczyk” i znaczenia pojęcia „Unia Europejska”, 
lecz także nawiązywanie kontaktów z przedszkolami z innych krajów Unii Euro-
pejskiej, co może dać dzieciom szansę na autentyczne doświadczenia międzykul-
turowe. Wyraźnie widoczne jest też założenie, że do przedszkola mogą uczęszczać 
dzieci różnych narodowości i wyznań religijnych. Autorki proponują odpowiednie 
zorganizowanie otoczenia („przez spotkania z przedstawicielami mniejszości, ką-
cik różnych wyznań, wspólne przeżywanie świąt i uroczystości”), umożliwianie 
kontaktu z kulturą mniejszości narodowych oraz poznawanie zwyczajów i tradycji 
religijnych związanych ze świętami obchodzonymi w rodzinach przedszkolaków 
(Razem…, s. 70), a także rozwijanie szacunku do innych na przykład poprzez co-
dzienny kontakt z niepełnosprawnymi rówieśnikami (Razem…, s. 136).
Na uwagę zasługuje także ujęcie problematyki różnorodności w programie 
Ku dziecku. Wśród celów z obszaru zdolności egzystencjalnych zawarto uwrażli-
wianie na inność (niwelowanie uprzedzeń, stygmatyzacji i stereotypów) i kształ-
towanie świadomości walorów innych kultur (Ku dziecku, s. 19), a do obszaru 
programowego „Wychowanie rodzinne, patriotyczne i  obywatelskie” włączono 
moduł „Wychowanie wielokulturowe i  międzykulturowe”. Pojawiają się w  nim 
treści takie, jak: „Polska krajem wielu narodowości, wyznań i kultur (Białorusini, 
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Czesi, Łemkowie, Ormianie, Karaimi, Ukraińcy, Niemcy, Żydzi, Romowie, Grecy, 
Tatarzy, Wietnamczycy, Litwini11), jednorodność i odrębność kulturowa (szukać 
podobieństw, szanować różnice), promowanie idei pokoju i porozumienia między 
ludźmi, przeciwdziałanie wszelkim formom rasizmu, antysemityzmu, ksenofobii 
i  innym postawom godzącym w godność człowieka; świadomość własnej tożsa-
mości” (Ku dziecku, s. 47). To szczegółowe wyliczenie może być dla nauczycielek 
i nauczycieli cenną wskazówką odnośnie do  tematyki, którą należy uwzględnić 
w pracy z dziećmi, choć zabrakło w nim wyraźnych nawiązań do dyskryminacji 
ze względu na płeć, orientację seksualną czy status ekonomiczny (choć rozsze-
rzony zakres wiadomości i umiejętności dziecka obejmuje otwartość na drugiego 
człowieka bez względu na płeć i przynależność kulturową – Ku dziecku, s. 46) oraz 
– jak w całym programie – propozycji przełożenia tych zagadnień na praktyczne 
działania. Dodatkowy obszar programowy „Elementy wychowania religijnego, fi-
lozofii i etyki” zawiera treści związane z poznawaniem religii świata: „podstawowe 
dogmaty, atrybuty i symbole najważniejszych na świecie religii: chrześcijaństwa, 
judaizmu, hinduizmu, islamu, buddyzmu”, obiekty kultu religijnego, postaci świę-
tych, praktyki religijne, szacunek dla kapłanów (Ku dziecku, s. 47). Rozszerzony 
zakres wiadomości i umiejętności zakłada między innymi przejawianie tolerancji 
dla odmiennych religii i wyznań. Nie uwzględniono tu  jednak możliwości nie-
wyznawania żadnej religii, co może przekładać się na przynajmniej symboliczne 
wykluczanie dzieci z rodzin ateistycznych.
Podsumowanie 
Przyjrzenie się podstawie programowej i  wybranym programom wychowania 
przedszkolnego prowadzi do wniosku, że w oficjalnym – wyznaczanym przez obo-
wiązujące akty prawne i dokumenty wskazujące na kierunki pracy przedszkola 
– dyskursie, zagadnienia związane z rozwijaniem kompetencji dzieci jako aktyw-
nych obywateli demokratycznej społeczności nie stanowią priorytetu. Powyższa 
analiza pokazuje, że  choć zagadnienia te  pojawiają  się – w  większym stopniu 
w konkretnych programach niż w samej podstawie programowej – to jedynie mar-
ginalnie i wybiórczo, nigdy nie stając się elementem definiującym ramy progra-
mowe edukacji przedszkolnej. Najdobitniej świadczy o tym nieobecność terminu 
„demokracja” i jego pochodnych w podstawie programowej i niemal wszystkich 
analizowanych przez nas programach. Niejednoznaczne pozostaje także, na  ile 
11 Niejasne jest, czym kierowały się autorki, tworząc taką listę. Ustawa o mniejszościach narodo-
wych i etnicznych oraz o języku regionalnym z 6 stycznia 2005 roku wymienia dziewięć mniej-
szości narodowych i cztery etniczne. Nie znajdują się wśród nich, wskazani przez autorki, Grecy 
i Wietnamczycy, znajdują się natomiast pominięci w wyliczeniu Rosjanie i Słowacy (Dziękuję 
Marcinowi Starnawskiemu za zwrócenie mojej uwagi na tę kwestię).
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w wyobrażeniu dziecka, wyłaniającym się z  omawianych dokumentów, można 
dostrzec obywatela. Z  jednej strony, wszystkie programy zakładają pewną decy-
zyjność dzieci (od rudymentarnych form, takich jak wybieranie zabawek podczas 
zabawy własnej, po – sporadycznie – dalej idące rozwiązania, takie jak współde-
cydowanie o urządzeniu sali lub tematyce zajęć); mówią o kształtowaniu poczucia 
odpowiedzialności dzieci (które może sprowadzać się do zakładania czapki, gdy 
jest zimno, ale i do brania na siebie określonych zadań podczas realizacji projektu 
badawczego i przyczyniania się do jego powodzenia), czy dostrzeganiu i szanowa-
niu odrębności innych (mogą to być koleżanki i koledzy z grupy, ale także osoby 
starsze lub należące do innych grup etnicznych lub wyznaniowych). Z drugiej – 
w mniejszym lub większym stopniu – brakuje w nich pełnego, wielowymiarowego 
obrazu kompetentnego, sprawczego dziecka. Świadczy o tym choćby fakt, że zale-
dwie dwa z analizowanych programów uwzględniają tematykę wspierania dzieci 
w poznawaniu swoich praw. W programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze… za 
jedno z zadań przedszkola uznaje się „organizowanie działań umożliwiających po-
znawanie i respektowanie praw wszystkich ludzi oraz wynikających z nich obo-
wiązków” (Odkryjmy…, s. 78), w  tym praw dzieci, a wśród umiejętności, które 
powinno zdobyć dziecko, uwzględnia się odwoływanie się do swoich praw oraz 
respektowanie praw innych (Odkryjmy…, s. 78). Również w programie Dobry start 
przedszkolaka podkreślono, że zadbanie o to, by dzieci znały swoje prawa, powinno 
być jednym z zadań przedszkola, a dorośli powinni szanować prawa dzieci, takie 
jak: prawo do szacunku dla swoich potrzeb, do własnego zdania, odmowy, nie-
naruszalności fizycznej, poszanowania własności, podejmowania decyzji i możli-
wości wyboru, opieki i ochrony, partnerskiej rozmowy na każdy temat (Dobry…, 
s. 16-17). 
Marginalną obecność perspektywy demokratycznej w  podstawie progra-
mowej i wybranych programach wychowania przedszkolnego można wiązać z – 
wypływającym między innymi z osadzenia edukacji przedszkolnej w tradycji go-
towości szkolnej – dominacją myślenia o przedszkolu jako praktyce technicznej, 
a nie etycznej i politycznej. Tę ostatnią wizję wczesnej edukacji rozwijają Dahlberg 
i Moss, pisząc o możliwości rozumienia instytucji dla małych dzieci jako „forów, 
przestrzeni lub miejsc praktyki etycznej i politycznej […] instytucje te mogą być 
miejscami, w których to, co Inne, nie będzie podlegało przekształceniu w to, co jest 
takie Samo, ale które otwierają się na różnorodność, różnicę i odmienność, na nowe 
możliwości […] mogą być także miejscami przeciwstawiania się niesprawiedliwo-
ści, a zwłaszcza strukturalnej dominacji i uciskowi” (Dahlberg, Moss, 2005, s. 2). 
Jej praktyczne przełożenie znajdujemy, na przykład, we wspomnianych wcześniej 
dokumentach programowych określających założenia systemu edukacji małych 
dzieci w Berlinie i Reggio Emilia. Takiej wizji brakuje w większości analizowa-
nych przez nas programów, skoncentrowanych na doprowadzeniu do osiągnię-
cia przez dzieci celów wyznaczanych przed podstawę programową wychowania 
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przedszkolnego, w której wszak o przedszkolu jako miejscu politycznej, demokra-
tycznej praktyki nie mówi się. 
Podstawa programowa oraz analizowane programy są  także w większości 
„ślepe” na płeć oraz inne przesłanki dyskryminacji. Wyjątkiem jest tu program Ku 
dziecku, uwzględniający wśród treści edukacyjnych przeciwdziałanie postawom 
godzącym w godność człowieka oraz rozwijanie otwartości na innych bez względu 
na płeć i przynależność kulturową. Tylko dwa z analizowanych programów (Ra-
zem w przedszkolu i Ku dziecku) odnoszą się wprost do wartości edukacji między-
kulturowej, rozumianej jako „zdolność do spotkania i wzajemnego zrozumienia 
«Innego» mającego takie same prawa niezależnie od pochodzenia społecznego, 
poglądów politycznych, wyznania, języka, płci, koloru skóry i  rasy” (Razem…, 
s.  63). Choć wszystkie programy uwzględniają kwestie kształtowania poczucia 
tożsamości i przynależności, to rzadko odchodzi się w nich od infantylizacji lub 
hasłowości treści na rzecz zachęcania do podejmowania wraz z dziećmi autentycz-
nej refleksji nad znaczeniem bycia częścią grupy. Zbyt często rozwijanie poczucia 
przynależności do grupy sprowadza się do dbania o porządek w sali i pełnienia 
dyżurów.
Tym jednak, czego w wielu spośród analizowanych programów brakuje naj-
bardziej, są  propozycje konkretnych działań zorientowanych na  kształtowanie 
i wzmacnianie u  dzieci kompetencji związanych z  życiem w  demokratycznym 
społeczeństwie. Choć daleka jestem od sugerowania, że tym, czego nauczycielki 
przedszkolne najbardziej potrzebują, są przewodniki wyznaczające każdy ich krok, 
to w tym przypadku istnieją obawy, że – ze względu na swoje społeczne usytuowa-
nie w kulturze, w której nie docenia się potencjału dzieci, lekceważy różnorodność 
i odmienność, a o nauczycielu (czy szerzej – dorosłym) myśli się jako o tym, który 
wie i kieruje – mogą one mieć czasem trudności z przełożeniem hasłowych treści 
na codzienną praktykę. Włączenie – choć wciąż marginalne i niewystarczające – 
zagadnień związanych z demokracją do programów wychowania przedszkolnego 
cieszy, jednak od materiałów kierowanych do nauczycielek wciąż uczących się, jak 
całe społeczeństwo, widzenia w dziecku obywatela, trzeba oczekiwać większej pre-
cyzji i jasności. 
Na zakończenie chciałabym powrócić do Konwencji o Prawach Dziecka, któ-
rej artykuł 29, ustęp 1 zakłada, że nauka ma być ukierunkowana między innymi 
na „przygotowanie dziecka do odpowiedzialnego życia w wolnym społeczeństwie, 
w duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, równości płci oraz przyjaźni pomiędzy 
wszystkimi narodami, grupami etnicznymi, narodowymi i religijnymi oraz oso-
bami rdzennego pochodzenia”. Jak pokazuje analiza podjęta w tym rozdziale, dzia-
łania edukacyjne prowadzone w przedszkolu w oparciu o podstawę programową 
oraz najlepsze lub często wykorzystywane programy wychowania przedszkolnego, 
jedynie częściowo mogą realizować tę zasadę, zapisaną w dokumencie, na którym 
– w myśl Ustawy o systemie oświaty – ma się opierać oświata w Polsce. Chyba 
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że znajdą się nauczycielki i nauczyciele, którzy będą potrafili wyjść poza, wciąż 
zbyt wąskie, ramy programowych dokumentów. 
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